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聴覚障害児の文法の習得について（2）
―動詞の使用を中心に―
川　﨑　億　子
はじめに
　聞こえる幼児の文法の発達を動詞の習得から検討した
研究によると、初期段階ではそれぞれの動詞が個別の軸
語スキーマを発達させ、「動詞 - 島仮説」と呼ばれる項
目依拠的構文を構築するとしたもの（トマセロ ,2008）
や、「ローカルルールからグローバルルールへ」（子ども
独自の個別文法から大人の文法へ）と発達するとしたも
の（岩立 ,994）がある。
　聴覚障害児の動詞の習得に関する研究では、実験や
語彙検査、児童生徒の作文を分析した結果から、語句
の用法が周辺的な理解に留まっている（関・都築・草
薙 ,982）、他の品詞に比べ動詞の獲得に困難がある（前
田・広田・田中 ,996）、包括動詞より限定動詞の産出
に脆弱性がある（左藤・四日市 ,2004）、動詞使用の発
達変化はおおむね聴児と同様である（澤・相澤 ,2009）
等の結果が得られている。これらの研究は、対象となっ
た聴覚障害児の年齢が幼児から高等部生徒まで幅があり、
実際の発話から文法の発達を検討したものではない。文
法の発達において要となる動詞の習得がどのように進展
していくのか、その習得過程の様相は、まだ十分に検討
されていない。
目的
　紀要前号において聴覚障害幼児  名の動詞の使用例
を分析し、他動詞については動詞の単独使用から格構造
の使用へ、さらに複文での使用や複合動詞、複合形容詞
での使用へと習得が進展することが示されたが、自動詞
「ある」の使用については、語義の使用が安定しなかっ
たり誤用が見られたりして、他動詞よりも習得に困難が
伴うものと推察された（川﨑，200）。
　ここでは、対象児の数を増やし、習得過程において習
得の困難性が観察された動詞「ある」の使用例を詳細に
検討し、前号の困難性は対象児  名の個人差の範囲に
収まるものなのか、他児についても観察されるものなの
かを明らかにするとともに、動詞「ある」の使用例から
文法の習得過程を検討したい。
方法
. 対象児：聴覚口話法による教育を行っている聾学校
幼稚部に在籍する難聴幼児 2 名。平均聴力レベルは
95dB から 0dB。
2. 観察方法：主にクラスにおける午前中のコミュニケー
ション場面を、幼児の視界に観察者が入らないよう
留意して教室斜め後方から観察するとともに、ビデ
オカメラによって毎月  回、約 60 分間録画を行う。
カメラの位置は、クラスの幼児全員が入るアングル
で、教室斜め前方に配置し、三脚で固定する。
3. 観察期間：幼稚部 3 歳児クラス 6 月から 5 歳児クラ
ス 2 月までの 2 年 6 ヶ月間。
4. 資料の作成：ビデオテープに録画された内容を書記化
して資料を作成する。
5. 分析方法
①資料の発話 ）から、動詞「ある」を含む発話を抽出し、
分析用資料とする。
②分析用資料から抽出した動詞「ある」の使用例を、
観察時期、対象児ごとに一覧表にする。
③各児の使用例について、語の形態、意味、 発話の
構造 2）の側面から分析する。
結果
1. 発話総数
　2 名の「ある」を含む発話の総数は 296 であった。
　分析結果を対象児の年齢によって 3 期に分け、各時
期の主な使用例を表 - から表 -3 に示す。なお、使用
例のアルファベットは対象児及び教師の名前を表す。
2. 発話の構造の分化について
（）初出 3）は、動詞のみの使用。
現在形「ある」で初出したものは 7 名、過去形
「あった」で初出したものは 5 名であった。
（2）動詞に終助詞「ね」、「の」が付加する。
（3）構成要素２：[ 場所 ] ＋「ある / あった」、[ 対象 ] ＋
「ある / あった」、[ 事象 ] ＋「ある / あった」、[ 数量 ]+
「ある / あった」
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（4）構成要素３以上：[ 場所 ]、[ 対象 ]、[ 事象 ]、[ 数量 ]
に修飾語や助詞が付加する。
（5）補助動詞 / 複文の使用
但し、上記（4）及び（5）の出現順序は、対象
児によって異なっていた。
3.「ある」の意味の分化について
（）動詞のみの単独使用及び終助詞が付加した発話で
は、[ 対象 ] が「存在する」という意味での使用と、
「発見の喜び」（岩淵・村石 ,968）を表す意味での
使用が観察された。
（2）終助詞が付加した発話では、コミュニケーション
表 1-1　動詞「ある」の使用例（３歳児）
表 1-2　動詞「ある」の使用例（４歳児）
表 1-3　動詞「ある」の使用例（５歳児）
の機能として、聞き手への共感の要求や発話内容
に対する話し手の捉え方といったモダリティが加
味されると考えられる。
（3）構成要素２から成る発話では、① [ 対象 ]、[ 場所 ]、
[ 数量 ] を表すことばが付加して「存在する」、② [ 主
体 ] が付加して「所有する」、③ [ 事象 ] が付加して、
「事柄の発生」、「事柄の経験」の意味での使用が観
察された。
（4）構成要素３以上の発話では、上記①～③の要素に
様々な修飾語が付加して発話の意味がより精緻化
されるようになった。
（5）補助動詞 [ 動詞 + て + ある / あった ] の使用では、
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本来の「ある」の意味から派生して、動作結果の
現存（アスペクト）を意味する使用が観察された。
また、複文では、「…ことがある / あった」、「…が
あると思う」等、過去の経験の語りや、事態の予
想等を表す使用が観察された。
考察
　前号で「ある」の習得の困難性と考えられた例では、
「所有」の意味において、 [ 主体 ]+「ある」だけの発話で、
文脈情報なしでは何が「ある」のかが明らかではない例
が散見された。
　今回の対象児 2 名（前号の対象児  名を含む）のう
ち 9 名について、同様の使用例が観察された。残る 3
名については、分析資料の中に「所有」の意味での「あ
る」の使用例が含まれていなかった。従って、前号で観
察された「所有」の意味での「ある」の使用における揺
らぎは、今回の分析でもほとんどの対象児に観察されて
おり、単なる個人差ではなく、「所有」の意味での構文
の習得および使用において観察される過渡的な形態であ
ると推測される。
　ここで該当する「所有」の意味での使用例を具体的に
検討したい。表-の要素2で「Iは+ある」、要素3で「G+
おうち + ある」、「L ちゃんの + うち + ある」、「お母さ
ん + おうちに + ある」といった発話がそれである。こ
れらの意味を文脈情報と併せて検討すると、以下のよう
になる。
例 ：I は + ある
　文脈情報：教師が子どもたちのお弁当箱にどのような
キャラクターの絵がついているのかを話題にし、その話
題の発展で、お弁当の中身について子どもたちが応答す
る場面。
　「I は +（両手 L 型で四角形の身振りを中央に構える）
+ ある」
　この発話を受けて、教師は I 児がお弁当に「おにぎり」
を持参したと解釈した。その続きの発話で、I 児は教師
に（コンビニで）「おべんとう、くら（だ）さいって、かっ
たの」と説明している。従って、ここでの「ある」は、「お
にぎりがある」という意図の表出と考えられる。
例 2：G+ おうち + ある
　文脈情報：以前に学校で描いた「お顔の絵」をどうし
たかを、教師が子どもたちに尋ねる場面。
　「G+ おうち + ある」
　この発話を受けて、教師は G 児が「お顔の絵」を家
に持ち帰ったのだと解釈した。他の幼児もそれぞれ「お
うち」とか「おうちに + ある」と答えており、この場
面では改めて何があるのかを表出しなくても、文脈を共
有している者にとっては、自明のことと考えられる。　
　同様に「例3：Lちゃんの+うち+ある」においても、「何
が」の部分は、文脈から「日めくりのカレンダー」であ
ることが、教師と他の幼児に了解されている。
例 4：お母さん + おうちに + ある
　文脈情報：絵本の読み聞かせをする場面で、教師が F
児にロッカーから眼鏡を持ってきて掛けるよう指示し、
F 児は、眼鏡を家に置いてきたと答えた場面。
　「お母さん + おうちに + ある」
　この発話を受けて、教師は I 児が自分の母親の眼鏡を
連想したと解釈し、「I 児のお母さんは、おうちに眼鏡
を持っているの」と応じた。ここでの I 児の発話は、教
師と F 児とのやり取りで話題になっていた眼鏡を、自
分（I 児）の母親は「眼鏡がある」と伝えたかったもの
と考えられる。
　上記の例  から例 4 における「所有」の意味での使
用例は、何が「ある」のかが表出されていないので、文
脈情報がないと発話の意味が分かりづらい。このような
例は 4 歳児の使用例にも散見されるが、どの発話にお
いても教師は文脈から「何が」の部分を的確に解釈し、
その部分を補充して応答している。こうした教師の応答
の仕方は、コミュニケーションを通して言語発達を促す
方法の一つで、インリアル・アプローチでは「エクスパ
ンション」と命名している（竹田・里見 ,994）。
　幼児たちは 4 歳児後期に入ると、次第に文脈情報か
ら明らかに分かる場合であっても「何が」の部分を表出
する発話が観察されるようになる。表 -2 の例としては、
「これ +I の + うちに + あるよ」、「G+ くるま + あるよ」
が挙げられる。また、「いる」と言うべきところで「ある」
と誤用した例として「L ちゃんは + お友達が + いっぱ
い + あるよ」と発話した例が挙げられる。この発話の
後で、教師から「お友達って、物なの？」と問われ、本
人が発話を「いるよ」に自己修正している。
　動詞「ある」の習得過程では、特に「所有」の意味で
の使用において、「何が」に相当する部分が、文脈から
推測しづらい場合でも明確には表出されない段階を経て、
次第にことばで表出されるようになる段階へと移行して
いくことが示された。
　最後に、文法を「意味構築の手段としての文法」、「記
号表現を組み合わせて、より複雑な構造を持つ表現を作
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るための慣習化した仕組み」と捉える認知言語学の文法
観（野村 ,2003）によって、対象児の動詞「ある」の習
得過程から文法の習得について検討することにしたい。
　一語発話の時期には、現前の事物についての表現（存
在や発見の喜び）であったが、終助詞が付いてコミュニ
ケーションの機能が追加されたり、[ 場所 ]、[ 対象 ]、[ 事
象 ]、[ 数量 ] 等の記号表現が組み合わされたりして、多
語発話へ移行すると、現前の表現から空間的に拡張され
た表現、時間的に拡張された表現が生じるようになる。
　動詞の意味も、プロトタイプ的な意味「存在」から、「こ
と」は「もの」であるといったメタファーやメトニミー
の操作によって、「所有」「事象の発生」「事柄の経験」
といった多義方向へと拡張し、より複雑な構造と表現が
なされるようになる。
　対象児の発話を通して垣間見えてくるのは、自身の経
験世界をどのように捉えるようになるのかといった、認
知的発達の側面である。観察期間初期には、現前する事
象を一語で表現し、経験世界を包括的に捉えていたと
考えられるが、次第に経験世界の分節化が進み、「いま、
ここ」での時空間をはるかに超えて、経験事態の表現だ
けでなく、把握事態の解釈の表現へと、認識の世界が拡
張されていく様子が伺える。
おわりに
　動詞「ある」の使用例を検討することで、聴覚障害児
にとって習得が困難だとされている動詞の習得と、動詞
の習得からみた文法の発達を検討した。動詞「ある」の
使用例だけを扱い、対象となった幼児も少ないことから、
一般的な結論を得るには至っていない。今後、使用例の
少ない他の動詞の使用例の分析や、名詞文や形容詞文等
の使用例も検討することで、聴覚に障害のある子どもの
文法の習得過程をさらに検討していきたい。
（注記）
）分析対象とした資料では，教師の発話の直後に幼児によって
なされた口声模倣は除外した。
2）「発話の構造」という用語は，構文の構造とほぼ同義で使用
している。
3）「初出」という用語は，事例の発話が初めて観察されたとい
う意味で使用している。
（付記）
　
　本研究の一部は、日本特殊教育学会第 49 回大会（20）に
おいて発表し、さらに新たな分析を加えて加筆・修正したも
のである。
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